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Zusammenfassung: Die integrierte Vermittlung von sprachlichen und fachli-
chen Inhalten im Unterricht wird mittlerweile sowohl in der universitären Leh-
rer_innenbildung als auch in der Schule verstärkt thematisiert. Ein zentrales Thema 
dabei ist insbesondere auch die sprachsensible Gestaltung von Aufgabenstellun-
gen. Basierend auf dem Konkretisierungsraster von Tajmel und Hägi-Mead 
(Tajmel, 2011; Tajmel & Hägi-Mead, 2017) wurde ein Instrument für den Ge-
schichtsunterricht entwickelt, mit dem Aufgabenstellungen sowohl sprachsensibel 
aufbereitet als auch die spezifischen fachlichen Anforderungen dezidiert herausge-
arbeitet werden können. Das Instrument, welches im vorliegenden Beitrag vorge-
stellt wird, eignet sich für den Einsatz in der sprachsensiblen Unterrichtsvorberei-
tung bzw. für die Aus- und Weiterbildung von (angehenden) Lehrkräften. 
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1 Einleitung 
Im Rahmen des Projektes BiProfessional, einem Projekt der Qualitätsoffensive Leh-   
rerbildung an der Universität Bielefeld, wurde innerhalb der Teilmaßnahme der Ge-
schichtsdidaktik (TM5) sowie der Teilmaßnahme (TM7) des Fachgebiets Deutsch als 
Zweitsprache (DaZ) ein Instrument zur sprachlichen und fachlichen Aufschlüsselung 
von Operatoren im Geschichtsunterricht weiterentwickelt.1 
Das Instrument basiert im Wesentlichen auf dem Konkretisierungsraster von Tajmel 
und Hägi-Mead (vgl. u.a. Tajmel, 2011; Tajmel & Hägi-Mead, 2017) und wurde um 
einzelne (spezifisch) geschichtsdidaktische Elemente zur Aufschlüsselung von Operato-
ren (u.a. Buchsteiner, Lorenz, Must & Scheller, 2018) erweitert. Diese Erweiterungen 
sollen im Beitrag vorgestellt und begründet werden; sie stellen dabei einen Vorschlag 
mit (spezifisch) geschichtsdidaktischem Fokus des Konkretisierungsrasters dar, der – 
auch in Bezug auf die Übertragbarkeit auf andere Fachdidaktiken – diskutiert werden 
soll. 
2 Ausgangslage und curricularer Kontext 
Im Bundesland Nordrhein-Westfalen müssen Lehramtsstudierende aller Fächer und 
Schulformen Leistungen in Deutsch für Schüler_innen mit Zuwanderungsgeschichte in 
einem Umfang von sechs Leistungspunkten (LP) erbringen (LZV, 2016). Diese 6 LP 
werden an der Universität Bielefeld in Form von zwei Seminaren und einer Modulprü-
fung absolviert. Das sogenannte Modul Deutsch als Zweitsprache (DaZ-Modul) ist dabei 
im Master of Education in der Nähe des Praxissemesters verortet, ist derzeit allerdings 
nicht strukturell mit den weiteren Inhalten des Lehramtsstudiums (Fachdidaktik, Fach-
wissenschaft, Bildungswissenschaften) verbunden. 
In der Schule stellt das Fachgebiet DaZ demgegenüber eine Querschnittsaufgabe dar, 
weil DaZ in der Regel kein Unterrichtsfach ist. Die Gegenstände des DaZ-Moduls wer-
den somit nicht als solche in einem Fachunterricht DaZ behandelt, sondern sind vielmehr 
fächerübergreifend konstitutiv für die Vermittlung von fachlichen Inhalten und die damit 
einhergehende notwendige zunehmende Ausdifferenzierung sprachlicher Fachregister 
(vgl. Köker et al., 2015, S. 182). 
Die Verbindung DaZ-spezifischer und fachdidaktischer Studieninhalte stellt die uni-
versitäre Ausbildung aktuell allerdings aufgrund der fehlenden strukturellen Verbindun-
gen der verschiedenen Studienelemente vor Herausforderungen. Im DaZ-Modul werden 
– auch im Sinne einer Anbahnung Forschenden Lernens – Inhalte zwar häufig an Fall-
beispielen mit fachdidaktischen Bezügen vermittelt; es fehlt aber aufgrund der struktu-
rellen und curricularen Ausgangslage an konkreten praktischen Umsetzungsmöglichkei-
ten. So deuten auch erste Befunde der Teilmaßnahme Etablierung von Gelegenheiten 
Forschenden Lernens im Bereich des literaten Ausbaus der Zweitsprache Deutsch im 
Fachunterricht darauf hin, dass das Forschende Lernen in DaZ im Praxissemester derzeit 
kaum oder nur in Ansätzen gelingt. Sprachliche Aspekte des Fachlernens und die Ver-
bindung von fachlicher und sprachlicher Entwicklung im Fachunterricht werden von 
(angehenden) Lehrkräften allzu oft noch isoliert von fachdidaktischen Überlegungen be-
trachtet und daher angesichts der zahlreichen Anforderungen im Praxissemester nicht 
selten hintangestellt. Um eine Basis für die Entstehung von Gelegenheiten Forschenden 
                                                          
1 Das diesem Artikel zugrundeliegende Vorhaben BiProfessional wird im Rahmen der gemeinsamen Qua-
litätsoffensive Lehrerbildung von Bund und Ländern aus Mitteln des Bundesministeriums für Bildung und 
Forschung gefördert (Förderkennzeichen: 01JA1908). Die Verantwortung für den Inhalt dieser Veröffent-
lichung liegt bei den Autor_innen. Eine Projektbeschreibung findet sich unter https://www.uni-bielefeld. 
de/einrichtungen/biprofessional/teilprojekte-(tp)/tp-2-fachdidaktische-konk/. 
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Lernens im Sinne einer begrifflichen Reflexion fachunterrichtlicher Praxis2 im Fachge-
biet DaZ (vgl. Ohm & Zörner, 2019) somit erst einmal schaffen zu können, bedarf es 
daher (didaktischer) Instrumente, die (angehenden) Lehrkräften die Umsetzung DaZ-
spezifischer bzw. sprachsensibler Inhalte im jeweiligen Fachunterricht erleichtern. 
Aus diesem Grund wird im Folgenden ein Instrument vorgelegt, mit dem der Versuch 
unternommen wird, das bewährte DaZ-didaktische Instrument des Konkretisierungsras-
ters durch spezifische fachdidaktische Erweiterungen für den Einsatz im Geschichtsun-
terricht zu optimieren. 
3 Theoretischer Hintergrund 
Den Umstand, dass (angehende) Lehrer_innen auf das Arbeiten mit sprachlich heteroge-
nen Klassen vorbereitet werden müssen, wird heutzutage niemand mehr bezweifeln (vgl. 
Baumann, 2017, S. 9). Sprache ist das zentrale Medium des Lernens und Lehrens in jedem 
Unterricht (vgl. Schmölzer-Eibinger, 2013). Die (zweit-)sprachliche Entwicklung ist somit 
Voraussetzung für eine erfolgreiche Beteiligung am Unterricht sowie die Partizipation am 
schulischen Leben insgesamt (vgl. Ohm & Zörner, 2019). Die sprachliche Entwicklung in 
der Schule sollte dabei stets im Zusammenhang mit der fachlichen Entwicklung gesehen 
werden, denn die Ausdifferenzierung der fachlichen Fähigkeiten ist immer auch mit einem 
Ausbau der sprachlichen Fähigkeiten verbunden (vgl. Ohm, 2017).3 Ein in diesem Sinne 
sprachsensibler Fachunterricht umfasst dabei den bewussten Umgang mit Sprache und be-
treibt das Lernen von Sprache an und mit Sachinhalten (vgl. Leisen, 2010, S. 3ff.). 
Für das Fach Geschichte wird ein bewusster Umgang mit Sprache schon seit einiger 
Zeit gefordert (vgl. u.a. Barricelli, 2005; Handro, 2015), weil Sprache konstitutiv für das 
Fach Geschichte ist bzw. „historisches Lernen nur funktionieren kann, wenn die Lernen-
den sprachliche Strukturen kennen, mit deren Hilfe sie historische Inhalte erschließen, 
in einen Zusammenhang bringen und weiterverarbeiten können“ (Altun, Bernhardt & 
Günther, 2017, S. 31). 
Welche Strukturen die Sprache im Geschichtsunterricht ausmachen und wie diese für 
Schüler_innen transparent und handhabbar gemacht werden können, stellt die Ge-
schichtsdidaktik aktuell allerdings vor Herausforderungen (vgl. Altun et al., 2017). Eine 
Möglichkeit des transparenten und bewussten Umgangs mit sprachlichen Strukturen 
stellt im kompetenzorientierten (Geschichts-)Unterricht insbesondere das Arbeiten mit 
sprachlichen Handlungen dar, die als Operatoren in Aufgabenstellungen zunehmend an 
Bedeutung gewinnen (vgl. Feilke, 2012, S. 12; konkret zum Geschichtsunterricht vgl. 
Heuer & Resch, 2018, S. 5). Ebensolche Operatoren und damit geforderte sprachliche 
Handlungen können sprachliche Strukturen evozieren, mit denen historische Inhalte er-
schlossen werden können. Thematisiert wird eine solche epistemische Funktion von 
Sprache für das fachliche Lernen im Geschichtsunterricht u.a. von Sven Oleschko, der 
den Zusammenhang von Kognition und Sprache untersucht und festhält, dass „ohne 
                                                          
2 Das Fachgebiet DaZ der Universität Bielefeld arbeitet mit einem spezifischen Begriff Forschenden Ler-
nens, welcher auf einem Forschungsbegriff von John Dewey (u.a. 1991/1938) fußt, für den Forschung in 
der Bestimmung einer unbestimmten Situation, im Sinne einer Wiederherstellung der Integration von Or-
ganismus und Umwelt, besteht (Dewey, 1991/1938, S. 110). Dies kann laut Dewey nur durch die Anwen-
dung symbolischer Formen (z.B. Sprache, Begriffe) geschehen. (Wissenschaftliche) Begriffe und Modelle 
dienen also dazu, alltagsbegriffliche Bestimmungen von Unterrichtssituationen infrage zu stellen und Er-
fahrungen mit Unterricht für eine wissenschaftlich fundierte didaktische Analyse und Planung zugänglich 
zu machen. Für eine ausführliche Darstellung der theoretischen Modellierung des Forschenden Lernens 
im Fachgebiet Deutsch als Zweitsprache auf Basis von Deweys Theorie der Forschung (1991/1938) siehe 
Ohm & Zörner (2019). 
3 Ohm (2017) spricht in diesem Zusammenhang in Anlehnung an Maas (2010) vom literaten Sprachausbau, 
den er „als Fähigkeit zum symbolischen Gebrauch von Sprache zur Erschließung kognitiver Räume, d.h. 
von Wissens- und Denkstrukturen“, definiert (Ohm, 2017, S. 214). Es „wird davon ausgegangen, dass der 
literate Sprachausbau Teil einer sprachbiographischen Entwicklung ist, in deren Verlauf sich das sprach-
lernende Individuum durch fortschreitende Ausdifferenzierung seiner sprachlichen Fähigkeiten sowohl 
Räume sozialen Handelns als auch kognitive Räume erschließt.“ (Ebd.)  
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Sprache […] kein historischer Lernprozess initiiert, in Gang gehalten, gesichert und re-
flektiert werden [kann]” (Oleschko, 2015, S. 89). Zugleich formuliert Oleschko die For-
derung, „Lernenden die notwendigen Strategien und Werkzeuge zu vermitteln, die es 
ihnen ermöglichen, die Komplexität der Lerngegenstände zu erfassen und zu bewälti-
gen“ (Oleschko, 2015, S. 91). 
Operatoren können in diesem Zusammenhang nicht nur die für das Erschließen der 
historischen Inhalte notwendigen sprachlichen Strukturen evozieren, sondern darüber 
hinaus auch die Problemlösung strukturieren bzw. das methodische Vorgehen definieren 
(vgl. Buchsteiner et al., 2018, S. 13). Notwendig hierfür ist allerdings eine Aufschlüsse-
lung von Operatoren in einzelne Schritte, um die von ihnen initiierten (sprachlichen) 
Handlungen für alle sichtbar und verständlich zu machen (vgl. Heuer & Resch, 2018, 
S. 18f.). So müsste etwa der Operator „Erklären“ in die Teilhandlungen „Beschreiben“, 
„Zuordnen“ und „Ableiten“ aufgeschlüsselt werden (nach Buchsteiner et al., 2018, 
S. 11), weil diese die sprachliche Handlung des Operators konstituieren. Ein in diesem 
Sinne aufgeschlüsselter Operator erlaubt es den Lernenden, sich bei der Aufgabenbear-
beitung gewissermaßen an den einzelnen Schritten „entlang zu hangeln“, an deren Ende 
eine sprachliche und damit auch inhaltliche Problemlösung steht. 
Das in diesem Beitrag diskutierte Instrument zur sprachlichen und fachlichen Auf-
schlüsselung von Operatoren im Geschichtsunterricht stellt einen ersten Entwurf vor, 
wie – basierend auf einem bereits existierenden DaZ-didaktischen Instrument – eine ge-
schichtsdidaktische Erweiterung aussehen kann, die auf eine zunehmende sprachliche 
Sensibilisierung von (Geschichts-)Lehrkräften zielt und die Ausbildung sprachlicher 
Strukturen, mit denen historische Inhalte erschlossen werden können, ermöglicht. 
Sprachliche Anforderungen von Aufgaben im Geschichtsunterricht werden so zuneh-
mend transparent und können somit Ausgangspunkt für die Planung eines sprachsensib-
len Fachunterrichts (z.B. nach den Prinzipien des Scaffoldings) sein. 
4 Das Konkretisierungsraster nach Tajmel und die geschichts-
didaktische Erweiterung 
Mit dem Konkretisierungsraster wird eine „Methode zur systematischen Analyse der 
sprachlichen Anforderungen von Sprachhandlungen und der notwendigen sprachlichen 
Strukturen, die mit Sprachhandlungen verbunden sind“ (Tajmel & Hägi-Mead, 2017, 
S. 77), vorgelegt. Erforderlich ist eine solche systematische Analyse, weil sprachbezogene 
Angaben in den Lehrplänen der unterschiedlichen Fächer meist nur angedeutet werden 
oder gar nicht vorhanden sind (vgl. Tajmel & Hägi-Mead, 2017, S. 78). Die Anwendung 
des Konkretisierungsrasters ist im Rahmen des Fachunterrichts überall dort möglich, wo 
„Lern- und Erkenntnisprozesse über Sprache und Sprachhandlungen operationalisiert wer-
den“ (Tajmel & Hägi-Mead, 2017, S. 78), und bezieht sich im Wesentlichen auf drei Be-
reiche. Zum einen werden sich Lehrkräfte durch die Arbeit mit dem Raster der sprachli-
chen Anforderungen der Aufgaben bewusst. Zum anderen wird die Sprachbewusstheit von 
Lehrenden insbesondere auf einer kognitiv-linguistischen Ebene (sprachliche Mittel, die 
zur Bearbeitung der Aufgabe erforderlich sind) gefördert. Darüber hinaus eröffnet das Ras-
ter die Möglichkeit zur Reflexion auf einer sozialen Ebene (z.B. Zuständigkeit der Lehr-
kraft, sprachliche Lernziele transparent zu machen) sowie auf Ebenen der sprachlichen 
Macht (z.B. Transparenz in Bezug auf die eigenen Erwartung und Erkennen des Selekti-
onspotenzials der eigenen Erwartungen). Ebenso können auch registerspezifische Merk-
male herausgearbeitet werden (z.B. Merkmale von Alltags- vs. Bildungs- vs. Fachsprache) 
(vgl. Tajmel & Hägi-Mead, 2017, S. 79). Im Besonderen ermöglicht das Konkretisierungs-
raster allerdings die intensive Arbeit mit Operatoren und die Auseinandersetzung damit, 
welche spezifischen sprachlichen Mittel von den jeweiligen Operatoren gefordert werden 
(vgl. Tajmel & Hägi-Mead, 2017, S. 78f.). Das Raster arbeitet dabei mit insgesamt vier 
Leitfragen, mit denen die spezifischen Anforderungen von Operatoren herausgearbeitet 
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werden sollen (Wie lautet die Aufgabenstellung? Welche Sprachhandlung/welcher Opera-
tor ist damit verbunden? Wie lautet die wörtlich ausformulierte Antwort? Welche Wörter 
und welche sprachlichen Strukturen sind wesentlich für diese Antwort?) (Tajmel & Hägi-
Mead, 2017, 2017, S. 80). In der ersten Zeile des Rasters wird zunächst die Aufgabenstel-
lung notiert. In der zweiten Zeile „Operator/Sprachhandlung“ können dementsprechend 
ebendiese aufgeführt werden, bevor in der dritten Zeile der Erwartungshorizont im Sinne 
einer erwartbaren Schüler_innenantwort ausformuliert wird. Auf Basis des ausformulier-
ten Erwartungshorizonts können dann in der letzten Zeile die zur Bearbeitung der Aufgabe 
notwendigen sprachlichen Mittel auf Wort-, Satz- und Textebene aufgeführt werden (siehe 
Abb. 1). Tajmel und Hägi-Mead weisen in diesem Zusammenhang auf die Tatsache hin, 
dass diese dezidierte Auseinandersetzung mit Operatoren verdeutlichen kann, dass 
„gleichlautende Operatoren in unterschiedlichen Fächern mit unterschiedlichen Erwartun-







































Abbildung 1: Konkretisierungsraster von Tajmel & Hägi-Mead (2017) 
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Aber wo erfolgt eine solche Auseinandersetzung mit Operatoren genau? Wenn spezifi-
sche Anforderungen von Operatoren herausgearbeitet werden sollen, warum erfolgt dann 
keine differenzierte Aufschlüsselung der Operatoren? Wenn inhaltliches und sprachli-
ches Lernen ineinandergreifen, wo werden dann fachspezifische Voraussetzungen be-
rücksichtigt? Das Raster von Tajmel und Hägi-Mead kann diese Elemente nicht – zu-
mindest nicht konkretisiert – aufgreifen und lässt damit für eine Unterrichtsplanung 
wichtige Aspekte außer Acht. Genau an dieser Stelle setzt nun die im vorliegenden Bei-
trag vorgestellte fachdidaktische Erweiterung des Konkretisierungsrasters an. Die je 
Fach unterschiedlichen Anforderungen und Erwartungen von Operatoren zeigen sich nur 
bedingt (nur) auf der Ebene der sprachlichen Mittel, die der Operator fordert. Fachspe-
zifische Anforderungen sind vielmehr bereits in einer – sowohl sprachlich als auch in-
haltlich – unterschiedlichen Aufschlüsselung eines Operators zu finden. Im Fach Ge-
schichte stellen Operatoren konkrete aufeinander aufbauende Arbeitsanweisungen dar, 
weshalb der jeweilige Operator selbst im Konkretisierungsraster weiter aufgeschlüsselt 
werden muss (siehe Erweiterung a). Um die einzelnen Schritte des Arbeitsprozesses – 
sowohl sprachlich als auch inhaltlich – und die somit vom Operator initiierten Handlun-
gen sichtbar und verständlich zu machen (vgl. Heuer & Resch, 2018, S. 18f.), bedarf es 
zudem der Berücksichtigung fachspezifischer bzw. inhaltlicher Voraussetzungen (siehe 
Erweiterung b). 
(a) Die Begriffe Operator und Sprachhandlung müssen in der Zeile „Operator/Sprach-
handlung“ deutlich differenziert werden und entsprechend der Operatorenliste nach 
Buchsteiner et al. (2018) kleinschrittig aufgeschlüsselt werden, wofür weitere Un-
terteilungen in dieser Zeile notwendig werden. Auf diese Weise wird die Struktur 
des Arbeitsprozesses in das Raster implementiert, und es werden die einzelnen, auf-
einander aufbauenden Handlungen sichtbar. Diese Aufschlüsselung dient auch noch 
einmal der bewussten Abgrenzung gegenüber gleichnamigen Operatoren anderer 
Unterrichtsfächer; d.h. z.B., die getrennt geführten Operatoren „Beurteilen“ und 
„Bewerten“ im Fach Geschichte (vgl. Buchsteiner et al., 2018, S. 11) unterscheiden 
sich auf Ebene der Sprachhandlungen und aufgrund ihrer Fachspezifik durchaus von 
denen im Fach Mathematik, wo sie stellenweise gar synonym verwendet werden 
(KMK-Operatorenlisten Mathematik4). 
 
Operator z.B. Bewerten 
Sprachhandlung Beschreiben Zuordnen Bestimmen Auswählen Formulieren 
Abbildung 2: Erweiterung (a) für das Konkretisierungsraster von Tajmel & Hägi-Mead 
(2017) durch Zörner & Must (2018); siehe hierzu Anhang 1 und 3 
(b) Ähnlich wie der Zeile „Sprachliche Mittel“ bedarf es einer Zeile, die als „Fachliche 
Mittel“ bezeichnet werden kann und entsprechend aufgebaut ist. Gemeint sind fach-
spezifische, methodische und inhaltliche Voraussetzungen, die notwendig sind, um 
den Hintergrund der Aufgabenthematik zu erschließen sowie in Kopplung mit den 
sprachlichen Mitteln zu verstehen und zu bearbeiten. Derart bieten sich zwei Kate-
gorien an, die als „Arbeitswissen“ und „Kompetenzen“ in das Raster eingebaut wer-
den können. Als Arbeitswissen werden Wissensbestände und Begriffsfelder bezeich-
net, die konkret zum inhaltlichen Verständnis der Materialien und Aufgaben benötigt 
                                                          
4 Die KMK bietet im Fach Mathematik mehrere – auch schulformabhängige – Operatorenlisten, in denen 
hinsichtlich des benannten Beispiels „Beurteilen“ und „(Be-)werten“ manchmal synonym verwendet wer-




fe3d8637bf641 (Zugriff am 08.11.2018; zur Übersicht der vorhandenen Operatorenlisten empfiehlt sich 
die Eingabe in der Suchmaske der KMK-Homepage: Operatoren Mathematik). 
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werden. Erwartete Fähigkeiten und Fertigkeiten historischen Lernens werden in der 
Kategorie zu den Kompetenzen vermerkt. Da aber sowohl sprachliche als auch fach-
liche Mittel, wie oben erläutert, nicht voneinander zu trennen sind, bietet es sich an, 



























z.B. Sachkompetenz (Einordnen der Ereignisse und Personen, …), Ur-
teilskompetenz (Verknüpfung von Ursachen und Folgen, Fällen von 
Sachurteilen, …) 
Abbildung 3: Erweiterung (b) für das Konkretisierungsraster von Tajmel & Hägi-Mead 
(2017) durch Zörner & Must (2018); siehe hierzu Anhang 1 und 3 
Auf diese Weise können nicht nur sprachliche Anforderungen aufgeschlüsselt werden, 
sondern auch die fachspezifischen Elemente berücksichtigt werden, um eine ganzheitli-
che Übersicht zu den aufgabenorientierten Voraussetzungen und Bedingungen (hier als 
Ressourcen bezeichnet) zu erstellen. Im Sinne eines Zusammenwirkens von Sprache und 
historischem Lernen bietet diese Übersicht Möglichkeiten, Verknüpfungen zwischen 
fachlichen und sprachlichen Aspekten aufzudecken und für den Unterricht nutzbar zu 
machen. Ferner liegt Lehrer_innen damit ein praktikables und übersichtliches Instrument 
zur Unterrichts- und Aufgabenplanung vor. 
5 Durchführungshinweise zur Implementierung in der  
Lehrer_innenbildung 
Das erweiterte Konkretisierungsraster lässt sich sowohl in (fach-)didaktischen Semi- 
narveranstaltungen des Lehramtsstudiums als auch in Workshops und Fortbildungen   
mit Lehrkräften einsetzen. Ebenso möglich ist der Einsatz in der sprachsensiblen          
Unterrichtsvorbereitung für erfahrene Lehrkräfte. Es müssen jedoch bestimmte Voraus-
setzungen beachtet werden. So sollte z.B. bei den teilnehmenden Lehrkräften ein grund-
sätzliches Verständnis für Operatoren und Aufgabenstellungen im Sinne des kompetenz-
orientierten Unterrichts vorhanden sein. Ebenso sollten die Lehrkräfte über das fachliche 
Wissen zur Lösung der Aufgabe verfügen, um auch einen entsprechenden Fokus auf die 
sprachliche Ebene setzen zu können. Im Rahmen von Seminar- oder Fortbildungsveran-
staltungen sollten Konzeption und Einsatzmöglichkeiten des Rasters zunächst erläutert 
werden. Anschließend empfiehlt es sich, anhand einer Beispielaufgabe das Ausfüllen des 
Konkretisierungsrasters zunächst exemplarisch vorzuführen, bevor in Gruppen- oder 
Partnerarbeit mit eigenen Aufgabenstellungen gearbeitet werden kann. Für die gemein-
same Erarbeitung des Rasters können ca. 20 Minuten veranschlagt werden. Das Raster 
wird hierzu von oben nach unten ausgefüllt. Zunächst muss also eine Aufgabenstellung 
mit einem entsprechenden Operator ausgewählt werden. Der Operator muss anschlie-
ßend in die dafür vorgesehene Spalte eingetragen und entsprechend geschichtsdidaktisch 
(vgl. Buchsteiner et al., 2018) aufgeschlüsselt werden, bevor der Erwartungshorizont der 
Aufgabe ausformuliert wird. Wichtig bei der Formulierung des Erwartungshorizontes 
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ist, dass hier eine wörtlich ausformulierte Antwort auf die Aufgabe gegeben wird. Es 
sollen hier weder Stichpunkte notiert noch „eigene“ Antworten gegeben werden. Viel-
mehr geht es darum, eine Antwort niederzuschreiben, die auch Schüler_innen so als Be-
arbeitung der Aufgabe formulieren können und sollen (vgl. Tajmel & Hägi-Mead, 2017, 
S. 78ff.). Anschließend können die für die Bearbeitung der Aufgabe notwendigen Res-
sourcen im formulierten Erwartungshorizont identifiziert werden (Welche Wörter sind 
wesentlich für die Antwort? Welche sprachlichen Strukturen, sprachlichen Wendungen, 
einleitenden Sätze o.ä. benötigen Schüler_innen zur Beantwortung der Aufgabe? Wel-
ches thematische Vorwissen und welche methodischen Voraussetzungen benötigen die 
Schüler_innen für die Bearbeitung der Aufgabe?). Nach dieser Erläuterung und gemein-
samen Erarbeitung des erweiterten Konkretisierungsrasters anhand eines Beispiels kön-
nen die Seminarteilnehmer_innen eine eigene Aufgabenstellung allein oder in Partner-
oder Gruppenarbeit bearbeiten. Je nach Komplexität der Aufgabenstellung sollten hierzu 
nochmals 20 bis 30 Minuten veranschlagt werden. Anschließend kann eine Reflexion 
mit Diskussion zur Nutzbarkeit gewinnbringend sein, um Potenziale für den Unter-
richtseinsatz sichtbar zu machen. 
6 Erfahrungsbericht 
Bereits im Sommersemester 2018 konnte im Rahmen einer Lehrerfortbildung ein kleiner 
Workshop durchgeführt werden, der ähnlich den oben in Kapitel 5 empfohlenen Bedin-
gungen strukturiert wurde. Die insgesamt für den Workshop geplante Dauer von zwei 
Zeitstunden war hierfür ausreichend. Insgesamt hat sich das Arbeiten mit dem Konkre-
tisierungsraster als produktiv erwiesen, d.h., die Teilnehmer_innen konnten das Raster 
mit Beispielaufgaben erproben; die Anwendung war für sie klar verständlich. Bei der 
Einführung des Rasters konnte auf die Stärke des Instruments gerade durch die explizite 
Formulierung des Erwartungshorizontes hingewiesen werden. Nicht nur, dass diese bei 
einer späteren Bewertung hilfreich ist – sie hilft auch insbesondere Lehrkräften, die im 
Umgang mit sprachlichen Anforderungen und Strukturen eher ungeübt sind, die für die 
Bearbeitung der Aufgabe notwendigen sprachlichen Mittel zu identifizieren. Ferner 
wurde diskutiert, dass der Erwartungshorizont im Sinne einer denkbaren Schülerantwort 
und nicht einer perfekten Antwort der Lehrkraft, die schließlich die Lösung kennt, ver-
fasst wird. Die Leitfrage müsse dabei stets sein: „Was erwarte ich von meinen Schü-
ler_innen?“, was damit sinnvollerweise in einem Pool an Mindest- und Maximallösun-
gen mündet, um etwaige Niveaustufen für Leistungsbewertungen – auch im Sinne des 
kompetenzorientierten Lernens – zur Verfügung zu stellen. Eine weitere Überlegung 
wäre folglich, wie man Lösungsniveaus in einem solchen Raster abbilden kann oder ggf. 
durch weitere Strukturierungen fixiert. Natürlich muss bei all dem deutlich werden, dass 
die Arbeit mit dem Konkretisierungsraster nur ein erster Schritt im Sinne eines sprach-
sensiblen Fachunterrichts ist. Nach der Analyse der sprachlichen und inhaltlichen An-
forderungen von Aufgabenstellungen müssen im Unterricht dezidiert sprachbildende 
Maßnahmen folgen, um die Bearbeitung der Aufgaben durch die Schüler_innen zu er-
möglichen. 
Interessant wäre an dieser Stelle darüber hinaus die Diskussion der Übertragbarkeit 
des erweiterten Konkretisierungsrasters auf andere Fachdidaktiken. Die Autoren_innen 
vermuten, dass mit diesem Raster eben keine formale oder strukturelle Anpassung not-
wendig wird und dieses von anderen Fächern gleichermaßen genutzt werden kann, wie 
Tajmel und Hägi-Mead es auch für ihr Raster erklären. Hier könnten künftige Praxiser-
fahrungen oder gar empirische Studien zu einer weiteren Beschäftigung und Optimie-
rung des Rasters motivieren. 
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Anhang 
Anhang 1: Erweitertes Konkretisierungsraster mit Beispielaufgabe5 (Zörner 
& Must, 2018) 
Klasse: 9 Thema: Ende Zweiter Weltkrieg Datum: 
Aufgaben-
stellung 
Ordne das Foto Q1 in den Kontext des Zweiten Weltkrieges ein. 
Operator Einordnen 























Das Foto wurde laut Zusatzinformationen am 9. Mai 1945 in Berlin vor dem 
Reichstag aufgenommen. Es zeigt im Vordergrund einen unbekannten deut-
schen Soldaten, der vor Trümmern sitzt, und im Hintergrund das brennende 
Reichstagsgebäude. 
Am 8./9. Mai kapitulierte die deutsche Wehrmacht bedingungslos, nachdem 
Berlin von russischen Truppen erobert wurde. In Europa endete damit der 
Zweite Weltkrieg. Laut Zusatzinformationen muss das Foto in dieser Zeit ent-
standen sein. Der abgebildete und stark zerstörte Reichstag und der unbewaff-















s Foto, -s, e Zusatzinformation, -en, r Fotograph, -en, s Gebäude, -, r Vorder-
grund, -e, r Soldat, -en , e Trümmer, -, r Hintergrund, -¨e, s Gebäude, -, e  
Truppe, -n, e Zeit, -en, e Annahme, -n 
r Reichstag, Berlin, 09. Mai 1945, s Europa, r Zweiter Weltkrieg, e Wehrmacht 
aufnehmen (aufnahm, aufgenommen), sitzen (saß, gesessen), sein (war, gewe-
sen), kapitulieren (kapitulierte, kapituliert), erobern (eroberte, erobert), enden 
(endete, geendet), müssen (musste, gemusst), entstehen (entstand, entstan-
den), abbilden (abbildete, abgebildet), brennen (brannte, gebrannt), zerstören 
(zerstörte, zerstört), bestätigen (bestätigte, bestätigt) 
unbekannt, deutsch, bedingungslos, russisch, unbewaffnet, stark 













 Das Foto wurde ... aufgenommen; Es zeigt ...; ... im Vordergrund/Hintergrund; … 
das brennende Reichstagsgebäude; … laut Zusatzinformationen ...; am ... kapitu-












Verlauf Zweiter Weltkrieg in Europa; Reichstagsgebäude; Schlacht um Berlin; Ka-










 Urteils- und Methodenkompetenz (Bildanalyse – Fotographie; Beurteilung von 
Ereignissen im Zweiten Weltkrieg); Sachkompetenz (Einordnung von Ereignissen, 
Personen in den Verlauf des Zweiten Weltkrieges) 
 
  
                                                          
5 Die im Raster eingefügten Informationen sind als Beispiel zu verstehen und liegen keiner Analyse einer 
realen Schulklasse zugrunde, erheben damit keinen Anspruch auf Vollständigkeit. 
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Anhang 2: Schulbuchseite zur Beispielaufgabe in Abbildung 4 (Das waren 
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Anhang 3: Erweitertes Konkretisierungsraster (Zörner & Must, 2018) 
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